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RESUMO: O presente artigo contempla uma reflexão sobre aspectos epistemológicos 
configuradores do campo da educação. Tendo sua problemática voltada para o significado 
de formar gerações num contexto social marcado por traços pós-metafísicos de 
pensamento, entrelaçados a aspectos metafísicos da formação humana. O objetivo geral 
é compreender como esta espécie vem constituindo sua forma de pensar. Como objetivos 
específicos, pesquisar a importância de se construir processos educativos estéticos por 
meio da função imaginativa contempladora da dimensão sensível-inteligível destes seres; 
Sinalizar a necessidade de aprendermos a pensar, mas, sobretudo agirmos de maneira 
diferente diante do contexto atual. O texto é de natureza bibliográfica e foi utilizado para 
tal, fontes de pesquisa, livros e teses de doutorado. Apoiando-se nos subsídios expostos, 
além da introdução e das considerações finais, apresenta-se no desenvolvimento do artigo 
as características paradigmáticas propostas por Esteban (2010), que analisa os 
fundamentos teórico-epistemológicos da pesquisa educacional, e a cosmovisão cunhada 
por Cardoso (1995), quando aponta que, ao se pensar em sociedade atualmente, é preciso 
considerar uma nova educação. 
Palavras chave: Educação Estética. Epistemologia. Cosmovisão. 
 
ABSTRACT: This article contemplates a reflection on the epistemological aspects that 
configure the field of education. Having its problematic focused on the meaning of 
forming generations in a social context marked by post-metaphysical traits of thought, 
intertwined with metaphysical aspects of human formation. The general objective is to 
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understand how this species has constituted its way of thinking. As specific objectives, to 
investigate the importance of constructing aesthetic educational processes through the 
imaginative function contemplating the sensitive-intelligible dimension of these beings; 
Indicate the need to learn to think, but above all to act differently in the current context. 
The text is of bibliographic nature and was used for this, research sources, books and 
doctoral theses. Based on the aforementioned subsidies, in addition to the introduction 
and final considerations, the paradigmatic characteristics proposed by Esteban (2010), 
which analyzes the theoretical-epistemological foundations of educational research, and 
the worldview coined by Cardoso 1995), when he points out that, in thinking about 
society today, it is necessary to consider a new education. 
Keywords: Aesthetic Education. Epistemology. Worldview. 
 
Introdução 
O presente artigo contempla parte do corpus teórico da tese que defendo, 
intitulada Educação Estética e Imaginário: uma Jornada Arquetípica na transformação 
dos sentidos existenciais. Seguindo este enfoque, projeto-me ao universo educacional, 
com ênfase na formação humana. Por isso, trago propostas que entendo serem capazes de 
ampliar a consciência destes seres. Neste sentido, percebo a necessidade de compreender 
primeiramente como esta espécie vem constituindo sua forma de pensar, processo 
fundamental tanto para a pesquisa quanto para mim pesquisadora. Desse modo, traço uma 
reflexão sobre os aspectos epistemológicos que acabaram por configurar o campo da 
educação. Faço isso, tendo em vista que pensar os processos educativos, sem a 
compreensão de como se organizou a sapiência humana, torna-se nocivo ao processo de 
formação de um pesquisador e seus pesquisados. Procuro, então, elucidações a esta 
concepção e reflito sobre o significado de formar gerações num contexto social plural e 
complexo. Que teve suas bases num cenário composto pelo dualismo entre o sensível e o 
inteligível, estando o primeiro relacionado à imperfectibilidade do corpo e o segundo a 
ideia de verdade. Bem como a importância de se construir processos educativos estéticos 
por meio da função imaginativa que contemplem estas duas dimensões. 
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Para aprofundar esta reflexão, me apoio em Esteban (2010), que analisa os 
fundamentos teórico-epistemológicos da pesquisa educacional, e em Cardoso (1995), 
visto que, ao tratar da inteireza humana, destaca que, ao se pensar em sociedade 
atualmente, é preciso considerar uma nova educação. 
 
Cosmovisão educativa estética 
 
A ciência (episteme) considerada um saber seguro teve sua concepção herdada 
inicialmente do pensamento grego antes mesmo do século XVII e reelaborada pelos 
pensadores da Idade Média, opondo-se à simples opinião (doxa). Nesse período medieval, 
a teologia foi tomada como a “rainha das ciências” e a filosofia, sua serva. Logo, a 
filosofia, considerada síntese e sistematização de toda episteme, coloca a própria ciência 
como serva da teologia. Parodiando essa postura verticalizada de servidão, Rubem Alves 
(2005, p. 117) diferencia ciência de sapiência, dizendo que “A ciência é o fogo que 
aumenta o poder dos homens sobre o mundo. A sapiência usa o fogo da ciência para 
transformar o mundo em comida, objeto de deleite”. Porém, para autor, não adianta ao 
cozinheiro aprender somente os conhecimentos existentes na caixa de ferramentas, isso 
não garante que o fogo não venha lhe queimar. 
As palavras supracitadas me levam a refletir sobre a importância da busca pelo 
equilíbrio entre os saberes da caixa de ferramentas e da caixa de brinquedos (ALVES, 
2005). Para o autor, a caixa de ferramentas está relacionada aos meios que desenvolvemos 
para viver, isto é, algo que utilizamos para obter outra coisa, enquanto a caixa de 
brinquedos está relacionada à ordem da fruição, do amor, às coisas que não são utilizáveis, 
as que servem para serem desfrutadas. Essa analogia proposta por Alves (2005), bem 
como sua ideia de caixa de ferramentas e de brinquedos, faz pensar na ciência e na arte, 
não como antagônicas, mas como saberes complementares, tendo em vista que isso só 
será possível acontecer quando a cultura científica for acometida por uma catarse 
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intelectual e afetiva, como propunha a teoria bachelardiana. Envolta por essa teia de 
pensamento, pela minha formação e fazer, debruço-me na difícil tarefa de refletir as 
possibilidades que permitiriam a essa cultura “substituir o saber fechado e estático por 
um conhecimento aberto e dinâmico, dialetizar todas as variáveis experimentais, oferecer 
enfim à razão razões para evoluir” (BACHELARD, 1996, p. 24). Diante dessa citação, 
penso que, no sentido proposto pela minha investigação, caberia aqui ampliar essa frase 
e dizer: oferecer à razão, razões e emoções para evoluir. 
Como educadora, entendo ser necessária a construção de processos educativos que 
contemplem tais dimensões de maneira não fragmentada a fim de que os sujeitos possam 
se expressar, aprender, conhecer. Destacando a arte como instrumento para uma educação 
que busque o equilíbrio entre sensibilidade e inteligibilidade. 
Duarte Júnior (2001) destaca que o saber sensível, nossa primeira forma de 
apreensão do mundo, aliado à expressão por meio da arte, constitui uma das 
possibilidades transformadoras da existência, pois promove e desenvolve as percepções 
da realidade vivida e refletida.  Assim, tratar de Cosmovisões é concomitante a falar de 
momentos que nos levam a refletir sobre nossa concepção de olhar para a realidade. Volto 
então à dimensão histórica e significativa. Nesse sentido, Esteban (2010) afirma que a 
realidade atual, embora esteja se modificando, sofre os respingos das ideias nascentes 
entre o século XVI e XVII; Bachelard (1996) estende ao século XVIII considerando o 
período como pré-científico, no qual houve diversas descobertas, como a formulação do 
sistema copernicano e os trabalhos de Newton, que configuraram uma “revolução 
científica” cujos pensamentos orientam a perspectiva pela qual interpretamos o mundo 
ainda nos dias de hoje. Esse é um pensamento inerente às ideias de Kuhn (2006, p. 27) ao 
dizer que a revolução científica “[...] envolve uma transformação relativamente súbita e 
não estruturada na qual alguma parte do fluxo da experiência se rearranja de maneira 
diferente e exibe padrões que antes não eram visíveis”, embora deixem muita coisa para 
ser gradualmente completada. Tais revoluções, segundo ele, são caracterizadas por 
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mudanças nas categorias taxonômicas pertencentes às descrições e generalizações 
científicas, sendo interdefinidas, ou seja, há um ajuste não somente nos critérios de 
categorização, mas no por que as situações e objetos são disseminados em categorias 
preexistentes, o que, para o autor, torna essa mudança necessariamente holística, estando 
arraigada à natureza da linguagem, fazendo uma analogia desta a uma moeda, que possui 
uma face virada para o mundo, para fora de si, e outra voltada para dentro, “[...] para o 
reflexo do mundo na estrutura referencial da linguagem.” (KUHN, 2006, p. 43).  
Nessa tentativa de composição epistemológica Esteban (2010, p.28) aponta as 
características essenciais de um paradigma científico: 
 
- Um paradigma representa uma determinada maneira de conceber e interpretar 
a realidade. 
- Constitui uma visão do mundo compartilhada por um grupo de pessoas e, 
portanto, tem um caráter socializador. 
- Cada projeto ou estudo de pesquisa utiliza as estratégias empíricas que forem 
consideradas mais adequadas segundo o modelo conceitual (paradigma) em 
que se baseia. Isto é, o paradigma possui um caráter normativo com relação a 
métodos e as técnicas de pesquisas a serem utilizados.  
 
Ante tais características, abro espaço para interpretação, socialização e empiria, o 
que, em relação à trajetória histórica e às formas a priori da sensibilidade – espaço e 
tempo –, leva-me a entender o que a concepção a cima trata como paradigma. Contudo, 
tratarei como Cosmovisão. Ambas expressões não classificam piores ou melhores 
perspectivas, nem mesmo independem uma das outras, mas sim, veem de pontos de vista 
diferentes o mesmo fenômeno, podendo uma suceder a outra parcialmente, ou de forma 
total, quando acontecem as revoluções científicas. Claro que isso não se dá de maneira 
linear, fragmentada e estanque como nossa mente ocidentalizada está acostumada a 
compreender, mas de maneira que as visões diferentes sobre seus fenômenos “vão 
alterando as próprias definições de seus componentes” (CARDOSO, 1995, 17). Trata-se 
de um processo dialógico que acontece em nosso mundo interior de pensamentos 
abstratos, conceituais, crenças ou imagens mentais. Mas também de forma empírica, na 
 Rev. Int. Edu. Soc. N. 1 (2017) 
ISSN ISSN 2359-019X 
relação com o outro.  Pois na qualidade de ser humano, o sujeito não se limita a perceber 
sua subjetividade e tomar consciência de si. Ele também pode pensar e refletir, 
formulando seus juízos e valores; porém, para isso, precisa tomar como objeto tanto seu 
corpo quanto sua mente, tornando-se sensível e inteligível. É assim que cria o mundo, 
coordenando seu comportamento por meio da linguagem, em que “o observador passa a 
trabalhar num mundo diferente e não apenas vê-lo de maneira diferente” (CARDOSO, 
1995, p. 17). 
Partindo dessa visão e das considerações anteriores de que paradigmas não 
necessariamente surjam em momentos históricos diferentes e que no espaço e tempo se 
situem diferentes culturas, penso como Cardoso (1995) no ser humano, no 
direcionamento de si mesmo para a vida dentro do Cosmo, desde o pensamento mítico 
primitivo, racionalizado na Idade Média como no paradigma teocêntrico, no paradigma 
antropocêntrico moderno, baseado na ideia grega de logos, para chegar ao prelúdio de 
uma Cosmovisão que se pode denominar como ecocêntrica. 
 Inicialmente, Cardoso (1995, p. 19) trata do homem/mulher no paradigma 
teocêntrico, vendo-o como um ser de transcendência, que, na compreensão de si mesmo, 
aspira por um reino no outro mundo, ou seja: “Não somos simplesmente o que agora 
somos, mas de certo modo já somos o que desejamos ser. O desejo de transcendência nos 
diferencia substancialmente dos outros seres da natureza”. Isso porque nenhuma espécie, 
a não ser a humana, deseja ser Deus, buscando pela verdade que serve de mola propulsora, 
estimulante do movimento para além de si mesmo, que, segundo Cardoso (1995), se dá 
pela capacidade de pensar e por via do trabalho. Assim, o ser humano tenta continuamente 
transformar a natureza, sendo uma espécie de semideus e fundindo-se na dialética de suas 
dimensões biológica e cultural.  
Assim Cardoso (1995) compreende que o sujeito se edifica tanto do ponto de vista 
biológico quanto cultural acrescentando a dimensão espiritual, sendo a perfeição do ser à 
sua perfectibilidade. Isso acontece nos encontros místicos e amorosos com o divino, na 
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meditação, no silêncio, na ação, na arte e nos sacramentos. Também se revela no sujeito 
pensante, em que a fé e a razão se purificam, aprofundam-se mutuamente num encontro 
de imensidades, porém o homem/mulher moderno não consegue mais visualizar os 
reflexos dos arquétipos divinos na geografia de seu corpo (GALLINA, 2012). Cenário 
bem diferente do que se estabelece dentro da visão teocêntrica.  
Cardoso (1995) apresenta uma interpretação mítica que sustenta a existência de 
dois mundos: o mundo dos significados, que estaria além deste mundo (outro mundo) e; 
a realidade ontológica (este mundo). Entretanto, os fenômenos naturais eram explicados 
por forças sobrenaturais e as leis sociais expressavam a vontade dos deuses. Esse era o 
pensamento dominante numa época em que os deuses e curandeiros exerciam a função 
de mediador entre este e o outro mundo, onde, muitas vezes, o poder político estabelecia 
verdades dogmáticas e a sociedade aceitava, entendendo ser esta a vontade divina. Diante 
dessa perspectiva, o ser humano “buscava libertar-se deste jugo, desafiando as ordens dos 
deuses para potencializar sua vocação de senhor deste mundo.  
A concepção teocêntrica se ramificou na cultura ocidental como duas grandes 
tradições religiosas: o Orfismo: doutrina do poeta e sacerdote Orfeu, sec. VI a. C. Esta 
acreditava que o humano tem um corpo capaz de hospedar um princípio divino, o qual é 
preexistente ao corpo, não morre com ele, está destinado à reencarnação em vários corpos, 
a fim de libertar-se da culpa original e, por meio de ritos, capaz de pôr fim a essas 
reencarnações. Acreditava-se também que quem iniciasse essas práticas receberia um 
prêmio no outro mundo, enquanto os não iniciados receberiam punição. Nessa concepção 
de pensamento, acontece uma fragmentação entre corpo e alma; o primeiro transitório e 
imperfeito, pertence a este mundo e a segunda, perfectível pertence ao outro mundo. Essas 
crenças órficas marcaram significativamente a filosofia antiga, sendo terreno fértil ao 
desenvolvimento da teoria Pitagórica, da teoria de Heráclito e de Platão, entre outras, o 
que deu origem ao mundo das ideias e a uma visão dualista humana (CARDOSO, 1995). 
 Rev. Int. Edu. Soc. N. 1 (2017) 
ISSN ISSN 2359-019X 
A segunda vertente desse pensamento é a Judaico-Cristã: que vê o sujeito como 
ser criado por Deus, que se santifica fazendo a vontade de Deus, como consta nos livros 
sagrados. Esse pensamento está também presente no antropocentrismo, o que justifica 
que as perspectivas tratadas aqui, embora contemplem seus aspectos individuais, contêm 
em si algo uma da outra. A crença Judaico-Cristã também colocou a vontade de Deus 
como lei moral expressa nos mandamentos. O que era fé, sustentada em opinião (dóxa) 
para os gregos, assume no cristianismo valor cognoscível, não como ciência, mas como 
sabedoria superior, unindo fé e razão. Embora a escolástica tenha mantido a razão a 
serviço da teologia, faz-se necessário destacar também que a visão cíclica grega toma 
roupagem retilínea com a concepção histórico-bíblica. Como destaca Cardoso  “em outras 
palavras, a história humana terminará um dia com o juízo final e o advento do Reino de 
Deus” (1995, p. 22), Porém, essa proximidade entre fé e razão, ainda no século XIV, 
sofreu rupturas, a partir do empirismo de Guilherme de Ockan. Entretanto, é no século 
XVI, diante do pensamento de Giordano Bruno, que se instaura um conflito 
paradigmático (CARDOSO, 1995). 
É na crise e no renascimento que emerge o paradigma antropocêntrico, em que o 
ser humano passa a atribuir aspectos humanos à divindade, ou seja, começa a dar forma 
humana a Deus. Se anteriormente ele aspirava ser semelhante a Deus, neste período, 
começa a manifestar a divindade por sua imagem e semelhança. Sustentado em dois 
pilares epistemológicos, a razão e a sensação, assumindo como tarefa histórica: “instalar 
definitivamente o seu império neste mundo” (CARDOSO, 1995, p. 25). Começa a 
dominar esse mundo através dos sentidos; isso o assemelha aos outros animais, porém 
existem diferenças entre eles, uma delas é a possibilidade de tomar consciência de suas 
ações, é saber que sente e a capacidade de apreciar experiências sensíveis que os 
diferencia. Essa circunstância confere ao sujeito situar-se e o desafia a transformar sua 
existência. 
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Assim, no Renascimento, o ocidente rompe com a unidade religiosa anterior, 
coloca em dúvida a certeza de outro mundo, faz com que o ser humano volte atenção para 
si; é na ciência racionalizada que ele busca respostas para sua realidade. O humano faz 
isso na tentativa de compreender e dominar o mundo em que vive. Na busca pelo sentido 
da vida, quer saber sempre mais, questiona, organiza e fundamenta seu conhecimento, o 
que, para Bachelard (1996), é o prelúdio ao segundo período histórico do pensamento 
científico que começa a ganhar força no final do século XVIII e representa o estado 
científico. 
Tal mudança paradigmática refletiu também no campo econômico, que foi sendo 
nutrido pela indústria capitalista. Assim, iniciou-se uma ascensão ao poder entre os 
homens e não mais um poder estabelecido por Deus. Essa nova postura adotada pelo ser 
humano, segundo Zilles (1994) e Cardoso (1995), se apoia numa ideia de verdade que se 
baseia na experimentação (sensação) e na lógica matemática (razão), instaurando, assim, 
fundamentos para o pensamento filosófico racionalista e empirista. É nesse cenário que 
se configura a cultura moderna ocidental, em grande parte influenciada pelas 
contribuições de pensamentos continentais, em especial o racionalismo cartesiano e o 
empirismo representado pelos autores ingleses. 
Do racionalismo cartesiano cabe destacar três aspectos explorados pelo 
matemático e filósofo francês René Descartes: o método analítico, o primado da razão e 
a compreensão antropológica dualista. Assim, o racionalismo posto nessa teoria defende 
que a razão é fundamento de conhecimento verdadeiro e isso se dá pela via sensorial, 
intelectual e indutiva. 
Conforme Esteban (2010), do empirismo inglês destaca-se o pensamento do 
filósofo e político Francis Bacon, que, pelo procedimento indutivo de busca pela verdade, 
baseia-se na observação empírica e na inferência para hipóteses do experimento, em vez 
de se apoiar numa explicação racional previamente aceita, indo contra a lógica 
aristotélica. Da observação direta dos fatos, o sujeito passa a generalizar as leis que regem 
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os fatos e, tomando constância de certos fenômenos singulares, muitas vezes, conclui-os 
como universais. Passando de contemplador a transformador, ele modifica sua realidade. 
É nesse sentido que Zilles (1994, p. 24) traz um exemplo de observação: “depois de 
observar em mil elefantes a existência constante de uma ‘tromba’, conclui que ‘todos os 
elefantes têm tromba.’” Dessa forma, a razão e a indução fundamentam um conhecimento 
e o tratam como verdadeiro. A partir daí, o sujeito passa a admirar a ciência e o 
conhecimento que se dá pela via da experiência, significando que antes desta o humano 
seria uma tábula rasa, isto é, a razão humana estaria vazia, opondo-se assim a qualquer 
forma de inatismo (ESTEBAN, 2010). 
O século XVII representou então um ponto de declive da doutrina aristotélica ou 
qualquer outra que identifique a presença de fins últimos que guiem a humanidade, para 
se apoiar num princípio explicativo. Em resumo, um universo regido pela lógica 
mecanicista consolida uma civilização do ter, em que se acentuam os valores materiais e 
uma fragmentação existencial, seja do universo, seja do próprio ser, o que distancia cada 
vez mais as pessoas da ideia de ser humano integral proposto pelo pensamento grego.  
Popper defende que, independentemente do número de sujeitos ou objetos que 
observamos, não podemos dizer que todos os sujeitos ou objetos são iguais, isso confere 
à ciência uma totalidade que não permite ao humano colocar-se em dúvida.  
 Em seu ponto de vista, as várias dificuldades da Lógica Indutiva são 
intransponíveis, o que acontece também com a doutrina, segundo a qual a inferência 
indutiva pode atingir algum grau de confiabilidade ou probabilidade, sugerindo 
inferências prováveis, ou seja, apontando graus sucessivos de probabilidade, com limites 
inatingíveis de verdade ou falsidade (POPPER, 2013). 
Esta visão popperiana do universo epistemológico em seu realismo crítico me faz 
pensar na ideia de relativismo proposta por Kuhn. Isso por que, segundo Esteban, o 
pensamento kuhniano iniciou uma virada historicista na filosofia da ciência, pois, para 
ela, o autor instaura “um evidente relativismo nos critérios de demarcação entre a ciência 
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e a não ciência” (ESTEBAN, 2010, p. 6). A ciência não depende somente de fatores 
lógicos e intelectuais, mas também de fatores históricos e sociais, sendo o paradigma 
“uma via de percepção e compreensão do mundo” ( ESTEBAN, 2010, p. 7), o que abre 
possibilidades de crítica ao positivismo de característica linear e de conhecimento 
cumulativo, substituindo-se os modelos estabelecidos anteriormente de explicação lógica 
por outro chamado sócio-histórico, isto é, o saber científico, nesse sentido, depende 
também do contexto. A partir daí, é o início de uma nova era, como trata Bachelard 
(1996): a era do novo espírito científico. 
Entendo que inúmeros cientistas e suas teorias, bem como suas práticas, buscam 
superar a visão racionalista-positivista-mecanicista, rumo a uma ressignificação capaz de 
contemplar paradigmas que acolham as incertezas provenientes de uma lógica que não se 
funda no absolutismo instaurado por uma verdade única, cunhada na razão. Um 
paradigma capaz de unir os milhares de fios que constituem a teia construída pela 
humanidade, que integre o sujeito no tecido social, que observe a formação humana 
multidimensionalmente e se abra a uma Cosmovisão. No entanto, aponto esse 
pensamento na teoria durandiana, levando em consideração que seu autor sempre se 
interessou pela relação entre o mítico e o social, criando a terminologia de “bacia 
semântica”, metaforizando o percurso de um rio, porque entende que as mudanças na 
história ocorrem através de eventos que não necessariamente se sucedem como causa e 
efeito cronológicos no tempo, embora se possa determinar com certa nitidez movimentos 
ou ciclos econômicos por um lado e, por outro, conteúdos semânticos (motivos pictóricos, 
temas literários, figuras míticas predominantes) que marcam estilos de um momento ou 
de uma época. Esse movimento marca o percurso mítico dos momentos vividos em 
sociedade, em que “um sistema sociocultural imaginário destaca-se sempre de um 
conjunto mais vasto e contém os conjuntos mais restritos. E assim ao infinito” 
(DURAND, 2004, p. 104). Segundo o autor, os mitos se instauram na forma de 
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mitologemas, a saber, uma ideia motriz que permanece na memória coletiva das 
sociedades. 
Isso significa que ocorrem mudanças no fim de uma geração e início de outra, as 
quais são motivadas pelo que Durand (2004) denomina de re-injeção e, por conseguinte, 
leva a terminologia de “bacia semântica”, identificada pelos regimes que apresenta em 
sua obra.  
Essa metáfora assume a analogia de um fluxo de seus afluentes, a partir daí o autor 
distingue seis subconjuntos da bacia semântica: 1) escoamento: quando acontece uma 
eflorescência de pequenas correntes desordenadas de imaginários localizados, ou seja, 
quando vários riachos se formam a partir de circunstâncias existenciais históricas e 
culturais; 2) divisão de águas: momento da junção de alguns escoamentos que se unem 
para se opor a estados imaginários precedentes ou outros escoamentos atuais; 3) 
confluências: quando correntes socioculturais diversas fluem para um leito principal, 
recebendo apoio das autoridades ou instituições; 4) nome do rio: corresponde ao 
momento em que o personagem principal real ou fictício ou um elemento simbolizador 
se mitifica; 5) organização dos rios: consiste numa consolidação teórica, dos fluxos 
imaginários; 6) deltas e meandros: ocorre quando a corrente que transportou o 
imaginário específico ao longo de todo o curso do rio declina, fragiliza-se, desgasta-se, 
deixando-se penetrar pela corrente de outra bacia semântica potencial (DURAND, 2004). 
É por intermédio dessas significações que o autor nos oferece a possibilidade de estudar 
o imaginário e as sensibilidades míticas de uma sociedade epistemologicamente. 
Certamente cumprir esse fluxo e se deixar captar por correntes vizinhas é um 
recomeço, uma abertura ao novo, que nos faz mergulhar num mundo de incertezas, atinge 
os fundamentos e convicções que antes estavam estabelecidos, lançando-nos ao risco, 
mas também à possibilidade de crescimento, de construção de uma realidade educacional 
e existencial diferentes. Foi nessa perspectiva que Einstein lançou a teoria da relatividade, 
abalando profundamente os alicerces da física clássica e, na composição da física 
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quântica, Neils Bohr mexeu com as estruturas determinadas pela “concepção newtoniana 
dos átomos como partículas sólidas e móveis” (CARDOSO, 1995, p. 34), constatando 
que a órbita de elétron não poderia ser definida de forma precisa. A partir daí, uma nova 
perspectiva é lançada e inúmeros cientistas percebem que a visão mecanicista antes 
consolidada começa a perder espaço para a construção de um paradigma holístico, 
cunhado numa concepção holográfica do universo, concluindo que a realidade quântica 
está sempre em movimento, além de ser um todo indivisível, isto é, o universo físico 
apresenta-se como um holograma, em que cada uma das partes carrega em si o todo 
(CARDOSO, 1995).  
Segundo o autor, foi essa concepção holográfica do universo que serviu de base 
ontológica para o paradigma holístico, em que os fenômenos jamais podem ser 
compreendidos isoladamente, mas sim como um sistema complexo de relações, em que 
o ser humano já não pode mais ocupar uma posição de dominação da natureza ou se sentir 
senhor do universo como no contexto paradigmático antropocêntrico. Assim, 
ressignifica-se a epistemologia com uma visão holística, cujo princípio fundamental é o 
mesmo das grandes tradições espirituais do oriente: “aquilo que mantém unidos as 




Entendo que essa visão integrativa é o alicerce da concepção ecocêntrica que faz 
brotar a Cosmovisão necessária no plano epistemológico, promover rupturas com o 
objetivismo racionalista. Entretanto, não pretendo lançar-me a um subjetivismo 
epistemológico, mas buscar trabalhar, como Cardoso (1995), Maffesoli, (2010), uma 
racionalidade complexa que construa conhecimento na articulação de valores como 
simplicidade, beleza, comunhão, desenvolvendo-os por caminhos metodológicos que me 
permitam acessar a realidade pelo viés teórico estabelecendo pontes entre ciência-
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filosofia-educação-arte (holologia) e expervivências que superem a ideia de 
separatividade posta por paradigmas anteriores (holopráxis). Unindo o universo 
simbólico-mitológico ao racional-empírico, por meio de uma educação que entendo ser 
capaz de interligar milhares de fios, assim como manifestam teoricamente os autores. 
Após dar enfoque as ciências humanas e sociais, penso sobre a ciência voltada ao 
campo educacional com viés para educação estética, que de fato é o que me cabe. Em um 
enfoque humanístico-interpretativo, que tem por objetivo a compreensão do significado 
dos fenômenos sociais e no caso desta pesquisa também singulares qualitativos, sob uma 
perspectiva cultural, histórica e de compreensão, posiciono a natureza integrativa desta 
pesquisa, compartilhando uma série de aspectos, sejam hermenêuticos, sejam 
fenomenológicos. E inicio minha pesquisa propondo a construção de processos 
educativos cunhados na educação estética, bem como, me apoio na antropologia essencial 
de Jean Yves-Leloup, para quem a educação pode promover a integração do 
conhecimento e do ser, permitindo que o humano preserve sua dimensão singular, mesmo 
na relação com o social. 
Como Cardoso (1995, p. 45), compreendo que o sentido da integralidade: 
“objetiva estabelecer um diálogo profundo entre a ciência e outras formas de apreensão 
da realidade na tentativa de superação do racionalismo reducionista”. Porém, destaco que 
essa superação não quer dizer desconsiderar o paradigma anterior, e, sim, não ficar presa 
à pretensão de uma única verdade, indo além dos pensamentos puramente lógicos, assim 
como fez o autor. 
 Tratando de uma concepção epistemológica, de como se configuram as ideias, ou 
tentando compreender o significado de paradigma na concepção kuhniana ou na 
perspectiva antropológica durandiana com a ideia de bacia semântica, o que busco, de 
fato, é abarcar diversos elementos constituintes do social, e isso contempla a dimensão 
singular humana, que por algum tempo foi ocultada do debate acadêmico, mas que num 
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